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Introduccién

Hace varios anos, en el desarrollo de una clase de linglistica aplicada, en la carrera de licenciatura en
inglés en la Universidad del Tolima, una de mis estudiantes hizo una provocadora pregunta: ¢Ensefar
lenguas implica necesariamente “ensefar culturas”? A partir de la discusion estimulada por esta pregunta,
decidi proponer nuevos interrogantes relacionados cuyas respuestas pudieran ser abordadas desde la
linglistica. En este proceso, encontramos un hecho problematico que tenia que ver con la necesidad de
entender a lo que nos estdbamos refiriendo cuando habldbamos sobre lo que, como estudiantes y
profesores de una lengua extranjera, entendiamos por cultura como objeto de ensefianza o de

aprendizaje.

Asi entonces, este articulo surge del proceso en el que he estado inmersa por un largo tiempo buscando
salidas tedricas a la pregunta original y a muchas otras de las que de ahi surgieron. Aqui intento responder
a la cuestion especifica sobre el tratamiento y/o lugar de la cultura en la historia de la ensefianza de
lenguas. El punto de partida para buscar posibles respuestas esta centrado en la revisién de las discusiones
disciplinares que se han venido dando con el fin de describir los hallazgos e interpretaciones de algunos
autores que han dedicado sus investigaciones a entender y explicar las transiciones histéricas que ha

tenido la cultura como componente en curriculos linglisticos.

La ensefianza de lenguas-culturas antes del siglo XX: la traduccion literaria
A pesar de que ensefar lenguas corresponde a un oficio muy antiguo que ha traido desde siempre consigo
aprendizajes culturales implicitos, “son escasas las publicaciones historiograficas que den cuenta de la

presencia de una dimensién cultural en la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras” (Lund, 2006,
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p. 50). Sin embargo, en la historia del componente cultural se identifica un primer periodo que se extendid
desde la edad media hasta bien entrado el siglo XIX y se caracterizd por la ensefianza de las lenguas bajo
el método de traduccién gramatical. El método consistia basicamente en buscar el dominio de las lenguas
extranjeras con el propdsito de contar con expertos capaces de traducir textos sagrados vy literarios. Las
lenguas reconocidas eran el latin, el griego y el hebreo antiguo, aunque se extendié a las lenguas

modernas europeas, especialmente durante los siglos XVIII y XIX. Era a través de traducciones como se

interpretaban los relatos biblicos y se daban a conocer las narraciones épicas (Kramsch, 1995, p. 85).

El conocimiento de las reglas gramaticales, de algunos vocablos clave, unidos al desarrollo de la capacidad
de traducir los textos clasicos y las sagradas escrituras se consideraron elementos suficientes en una
Europa cuya gran mayoria era constituida por iletrados (Johnson, 2008, pp. 256-257). Se consideraba que
saber las lenguas de prestigio era tiquete de entrada a la cultura de la elite educada y al canon universal
de laliteratura. La aproximacién filoldgica resultaba fundamentalmente informativa, pues a través de ella,
se presentaban los datos sin mayor afdn comparativo o critico. El aporte comunicativo o cultural del

aprendizaje de lenguas solo cobraba valor en la capacidad del aprendiz de traducir (Kramsch, 1995, p. 86).

Con respecto a lo que se hacia en la clase de lengua bajo el método de traduccion gramatical, ese tiempo
se caracterizd por actividades repetitivas tales como el estudio y memorizacion de largas listas de
palabras, el analisis contrastivo y comparativo de conjugaciones verbales y de reglas gramaticales y, por
ultimo, la traduccién de textos clasicos literarios (Brown, 2007, p. 16), (Patel y Jain, 2008, p. 72), (Richards
y Rodgers, 2001, p. 5) y (Vez, 2001, p. 338). Este método fue considerado como atroz, debido a la confianza
total puesta en la memoria, tanto de aprendices como de maestros. Ademads, existia la premisa implicita
de que unas lenguas contaban con mas prestigio que otras. El vehiculo de comunicaciéon en clase
correspondia a la lengua materna y los estudios de caso de la gramatica de la lengua objeto parecian ser

los principales y Unicos protagonistas tematicos de las clases (Johnson, 2008, p. 257).

No existe un acuerdo unanime en cuanto a la vigencia del método de traduccidn gramatical en los sistemas
educativos debido a que no se cuenta con documentacién histérica suficiente. Sin embargo, si existe un
acuerdo en el sentido de que fue considerado Unico método de ensefianza durante un largo periodo que
va mds o menos hasta las Ultimas décadas del siglo XIX (Stern, 1983, p. 453). No obstante, este método
permanecia todavia vigente a finales del siglo XX. Esto resulta innegable en libros de texto usados en
diversos lugares, principalmente en la ensefianza de lenguas no consideradas hegemaonicas, es decir,

lenguas nacionales, especialmente europeas, cuyas perspectivas de contar con aprendices extranjeros
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eran limitadas. En dichas lenguas no se presentan mayores innovaciones metodoldgicas, ni en el

desarrollo de materiales o libros de texto, ni en concepciones interdisciplinares de lengua y cultura (Stern,

1983, p. 454).

Las consecuencias de la presencia del método de traduccidon gramatical durante tan largo tiempo estdn

consideradas solamente en la medida en que otras propuestas metodolégicas surgieron como reaccion.

Con todo, si se presume que los estudiantes memorizaban largas listas de palabras y estudiaban la
gramatica de la lengua que aprendian, queda el cuestionamiento acerca de los contenidos faltos de
autenticidad en los libros de texto, ademas del cuestionamiento acerca de la fidelidad de las
interpretaciones y de las traducciones publicadas a lo largo de todo este tiempo, al entender que factores
pragmaticos y socioculturales no eran tenidos en cuenta, como tampoco se tenia en cuenta la obligatoria
separacion geografica y comunicativa marcada por la diversidad lingtiistica y cultural de muchas regiones.
Bajo este paradigma en la ensefanza, resulta légico que se piense que la comunicacion intercultural

carecia de importancia académica, aunque resultara un problema tan evidente, especialmente en Europa.

Primera mitad del siglo XX: el método directo y la imitacion al hablante nativo

Lo que caracterizé al tiempo correspondiente al fin del siglo XIX y las primeras décadas del siglo XX fue un
rechazo generalizado a seguir aceptando la traduccion gramatical como método y objetivo principal en el
aprendizaje de lenguas (Vez, 2001, p. 338). Tal reaccidn trajo como consecuencia la constitucién del
llamado método natural o directo, el cual cobré vigencia al final del siglo XIX. En la formulacién e
implementacion de este método contribuyeron renombrados linglistas del siglo XIX. Jespersen en
Dinamarca, Viétor en Alemania, Marcel, Gougin y Passy en Francia y Prendergast y Sweet en Inglaterra,
representan un indicio contundente del comienzo de la lingliistica aplicada y del método directo en la

ensefianza de lenguas, (Patel y Jain, 2008, p. 79).

Viétor insistia en la necesidad de implementar temas relacionados con el conocimiento de la realidad con
el fin de mejorar las habilidades orales de los estudiantes (Risager, 2007, p. 26). La argumentacién de este
método se basé en la explicacion de los procesos naturales de aprendizaje de lenguas maternas por parte
de los nifios, de tal forma que se buscaba el desempefio de los estudiantes de lenguas en situaciones
cotidianas utilizando la lengua extranjera. (Johnson, 2008, p. 261). El método tuvo varios nombres y se
identifica en la historia, no solo como método directo (Richards y Rodgers, 2001, p. 10) sino como método

Berlitz, método natural y método de reforma, entre otros, (Stern, 1983, p. 457).
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Este método se enfoca en el aprendizaje, mds que en la lengua o en los aprendices. En él se pretende que
los estudiantes participen en una interacciéon supuestamente abierta y significativa asumiendo que el
dominio de la lengua se logra resolviendo problemas semanticos y pragmaticos de manera permanente
(Kumaravadivelu, 2006, p. 91). Se destaca en este método la importancia de los procesos orales de la
lengua que se aprende, con lo cual, la fonética cobra importancia vital. Esto obliga a que el profesor de
lengua enfatice en la pronunciacidn en clase y ademas se comunique de manera exclusiva en la lengua
gue ensefia. En el método natural o directo, la estructura del lenguaje es clave, dado que las palabras
forman parte de oraciones y las oraciones forman parte de contextos. De lo que se trata es de evitar a
toda costa que el vocabulario se conciba como listas de palabras sin valor semantico. Por otra parte, se
rechaza la traduccién al pretender obligar al uso de la lengua extranjera a estudiantes y profesores

(Richards y Rodgers, 2001, pp. 9-11) y (Stern, 1983, p. 456).

Mientras que en la traduccién gramatical se utiliza abundantemente la lengua materna, en el directo se
excluye por completo. Esto hace que los estudiantes se vean obligados a un enfoque inductivo de

Ill

aprendizaje, sin que medie la deduccién. Asimismo, en este método existe un principio del “aqui y el
ahora” que quiere decir que, a los maestros, como hablantes nativos, les resulta natural, incluso
necesario, concentrarse en el entorno inmediato para crear un input comprensible. Para quien utiliza el
método directo surge un problema cuando tiene que hablar de nociones que le llevan mas alla del aqui 'y
el ahora. Esto trae una consecuencia y es que el método directo puede hacerse mas dificil para el docente,
en la medida que los estudiantes van aprendiendo a dominar la lengua. Otra particularidad del método
directo es que, precisamente por el énfasis dado al uso de la lengua extranjera con una marcada imitacién
fonoldgica, se evidencia de manera contundente una importancia inusitada a la informacién cultural
nacionalista, que prevalece practicamente hasta finales del siglo XX cuando la nocién de hablante nativo
como modelo linglistico y cultural a seguir comienza a cuestionarse seriamente desde perspectivas
antropoldgicas y pedagdgicas (Johnson, 2008, p. 263). Resulta necesario aclarar que los estudios

culturales britdnicos aportaron mucho a la discusién sobre la necesidad de eliminar la idea de hablante

nativo como modelo de imitacion fonoldgica y cultural en las aulas de lenguas.

Respecto al inicio de la vigencia que tuvo el método directo, se destaca que los textos escritos por autores
de prestigio continuaban siendo considerados como puente de importancia para traer al aula una muestra
de la cultura del pais cuya lengua se estudiaba. Esto incluia narraciones bélicas, héroes, mitologia, teatro
y poesia, con lo cual, la aproximacidn a la cultura se daba a través del andlisis filologico de los textos. La

lectura de la literatura en el aula de lenguas durante la vigencia del método de traduccién gramatical pudo
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ser la causa que generé el interés por ampliar el contenido curricular hacia el estudio de tendencias
culturales, histéricas y de aspectos de la vida diaria de otros paises. Este interés inicial se transformd poco
a poco en un tipo de informacién de corte nacionalista manifestado en un cambio de énfasis hacia lo tipico

nacional: el caracter, los patrones de vida, las costumbres, los héroes, la historia, entre otros aspectos

(Risager, 2007, p. 27).

Estas décadas se determinaron por la ensefianza de la cultura limitada a la inclusion aleatoria de datos
nacionalistas de caracter histérico, geografico y artistico del pais cuya lengua se aprendia. Asi entonces,
el método directo se diferencia del método de traduccion gramatical en la inclusién de contenidos mds
alla de la literatura. Justamente debido a la importancia que revistio la idea de imitacidon al nativo, en este
tiempo, la ensefianza de lenguas concibio a la cultura en curriculos y en libros de texto como agregado de
poca relevancia en el que se ofrecia informacién sobre geografia, historia, arte y literatura. Esta forma de
insercion cultural en el curriculo de lenguas da la impresidn de que el lenguaje se reconocia como la mera
transmisidn de un conocimiento histérico, geografico, literario y cultural que existia fuera e independiente

del discurso que se estudiaba (Kramsch, 1995, p. 87).

La tendencia nacionalista fue especialmente evidente en la ensefanza del aleman, en la que la
informacién cultural alemana se concebia como la descripcion necesaria de la tradicidn idealista nacional,
la cual se conservd con algunas variaciones hasta los afios sesenta. En otros paises se manifestd el mismo
fendmeno en libros de texto para la ensefianza de las lenguas extranjeras. Fue en Alemania donde nacié
esta tendencia como una forma de mostrar que la relacién lengua-cultura en la ensefianza era importante
y necesitaba ser incluida precisamente por no corresponder a una relacién carente de conflicto. Alli tuvo
dos nombres: Landeskunde, que significa estudio del territorio, y Kulturkunde, como concepto que remite
a la identificacion del territorio linguistico y de simbolos identitarios. En Gran Bretafa esta tendencia
recibié el nombre de Background Studies, en Francia se identificd como Civilisation Frangaise, en tanto
que en Italia se le llamo Civilta (Byram y Esarte-Sarries, 1991, p. 5), (Byram y Risager, 1999, p. 59) y (Trujillo,
2006, pp. 126-127).

El estudio de la historia, de la geografia y de las instituciones de un pais se concebia como un background
util y complementario a los estudios literarios y del lenguaje. Tal ensefianza cultural también incluia la
necesidad de un conocimiento amplio acerca de la comunidad objeto de estudio, de sus artes, musica y
drama, también como los descubrimientos cientificos, los deportes o cualquier otra caracteristica que

hiciera sentir a la gente de esa comunidad orgullosa de pertenecer a ella. En Francia, los cursos sobre
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civilizacién francesa frecuentemente tenian que ver con esas areas de herencia nacional, la cual empezd

a formar parte de un conocimiento necesario del profesor (Stern, 1992, p. 207).

La concepcidn nacionalista fue criticada también por la concepcion que en ella se tenia de la lectura de la
literatura como conocimiento del profesor de lenguas: “A las actividades de comprensién lectora se les
ha asignado la funcidn educativa de servir como soporte a los procesos de competencias comunicativas
en la formacién profesional de una disciplina. Es decir, al interior del entramado pedagdgico, se propende
por la apropiacidn del sentido de los textos para acceder al discurso profesional que elabora conocimiento

disciplinar” (Arguello, 2019, p. 47).

La concepcidn nacionalista fue criticada por la hegemonia de la lengua frente a la cultura con el argumento
de que aprender lenguas desde una perspectiva nacionalista trae como consecuencia que el aprendizaje
cultural sea concebido como un elemento de un orden minoritario de importancia en relacién con la
lengua (Tomalin y Stemplesky, 1993, p. 6). Otras criticas se centraron en destacar que, desde la
perspectiva nacionalista se define a la lengua como una estructura que se aprende a través de actividades
como leer, escribir, escuchar y hablar, siendo estas separadas en el desarrollo de los curriculos. El
componente cultural es separado también. Asi, la lengua se entiende como estructura posible de ser
traducida en cualquier otra y la cultura se ensefia como comportamiento predecible, (Byram y Fleming,
1998, p. 2). Asimismo, se criticd que una perspectiva nacionalista hace que el papel mediador del lenguaje
en la construccidn social de la cultura se vea interrumpido, porque desde esta perspectiva la cultura se
concibe como apéndice de menor importancia, dado que el componente linglistico corresponde al
objetivo central (Kramsch, 1993, p. 8). También, que “El problema mds comun en la ensefianza tradicional
es que la cultura en los curriculos de lenguas se dio por hecho, lo que quiere decir, que este proceso,
comun en Europa, no ha sido satisfactorio porque ha habido una tendencia a separar el aprendizaje de
una lengua de la provisiéon de informacidn acerca del territorio donde se habla tal lengua” (Byram y

Fleming, 1998, p. 2).

Aprender la gramatica ha permanecido como eje importante mientras que el resto es background. Esta
ultima percepcion se sustenta en el entender que a pesar de la gran tradicion antropolégica britanica,
esta no se vio reflejada de manera tan contundente en los curriculos de lenguas pues, en Gran Bretaiia,
el nombre mismo de Background Studies, evidencia la subordinacién cultural frente a la linglistica (Byram

y Esarte-Sarries, 1991, p. 5).
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Los estudios nacionalistas se identifican en el mundo anglo como English Studies o en Aleman como
Interkulturelle Germanistik. No obstante, ellos forman parte de la transformacidn conceptual al respecto
pues han sido incluidos en las filologias de las lenguas modernas. En Alemania, por ejemplo, hasta finales
de la década de los ochenta del siglo XX aparece el ya mencionado término Landeskunde el cual fue
también llamado Kulturkunde e identificado para el estudio de la lengua-cultura inglesa como

Englankunde (Byram, 2000, p. 42).

El enfoque nacionalista en la ensefianza de lenguas lleva inserto un concepto de cultura que no da cabida
al didlogo intercultural, sino que se enfoca en la admiracién y desarrollo de actitudes positivas de
conocimiento e identificacidon cultural con la lengua objeto de estudio, concibiendo a los aprendices

IM

extranjeros como en entrenamiento para ser nativos. En esta etapa “monocultural” se busca el desarrollo
de actitudes positivas frente a los paises cuyas lenguas se aprenden, pero da como resultado el
surgimiento o reforzamiento de estereotipos y prejuicios. Debido al impuesto desarrollo de estereotipos
positivos, la ensefianza de cualquier lengua indoeuropea puede convertirse facilmente en “francophile”,

“anglophile” o “germanphile” (Risager,1998, p. 244).

Mediados del siglo XX: profesores y estudiantes de lenguas como etndgrafos

Durante los afos cincuenta y sesenta del siglo XX, se comenzaron a presentar con mucha fuerza,
cuestionamientos tedricos sobre el tema del lugar y tratamiento de la cultura en los curriculos de lenguas.
El interés principal era responder a la pregunta sobre el énfasis disciplinar. La critica estaba en el hecho
de que la cultura era incorporada en los libros de texto en aspectos meramente linglisticos; por lo tanto,
se sugeria presentar en los contenidos aspectos de la cultura que fueran “mas alla del lenguaje”. El estudio
de las relaciones humanas, de las organizaciones sociales y las formas de vida culturales, a las cuales se
hizo referencia desde diversas perspectivas, se convirtid en centro del interés de investigadores de

campos que antes correspondian de manera exclusiva a la linglistica.

Durante este tiempo, las discusiones en el contexto Europeo se dieron en torno a la idea de que la realidad
de las personas debia constituir el elemento central en los libros de texto y en los curriculos de lenguas
en general, y que el enfoque principal de la ensefianza de la cultura no debia estar en el lenguaje, sino en
las personas, en los lugares habitados por tales personas y en sus acciones, pues es alli donde la realidad
en el uso del lenguaje se manifiesta a ella misma de manera practica. Estas ideas afianzaron ain mas la
imitacidn implicita al hablante nativo en los curriculos de lenguas. Antes de la década de los sesenta, la

lingliistica era “asocial y asemantica”, y el lenguaje se estudiaba principalmente en términos de
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caracteristicas formales. Las revoluciones dadas en los afios cincuenta y sesenta plantearon, entre otras
cosas, que una lengua debe ser estudiada sociolingliisticamente, y que adicionalmente, un curso de

lengua demanda que el aprendiz esté tan cerca como sea posible de la gente que usa la lengua, de su

forma de vida, de lo que ellos hacen, piensan y suefian (Stern, 1992, p. 211).

En el contexto britdnico de posguerra de los afios cincuenta, surgen los estudios culturales como un campo
de evolucién y busqueda de respuesta interdisciplinar a los cuestionamientos acerca de la cultura y de los
cambios sociales y culturales que alli se observaban. Los estudios culturales empezaron como producto
de los cuestionamientos acerca de la evidente ruptura de la cultura tradicional, y como producto de la
necesidad de describir y entender como estaba cambiando la sociedad britanica en los afios cincuenta. Se
plantearon cuestionamientos que no habian podido ser resueltos desde la perspectiva aislada de
disciplinas interesadas en temas afines relacionados con la cultura como la antropologia, la lingliistica o
la sociologia. Los estudios culturales pueden ser definidos como posmarxistas y posestructuralistas en
orientacién. Los postulados de los estudios culturales se fundan en el posicionamiento no esencialista de
la cultura enmarcado en el rechazo a la visidn elitista, que subrayaba una distincion clara entre alta y baja
cultura. Desde un principio, en los estudios culturales, se ha tenido la idea de que la cultura tiene que ver

con el andlisis de la produccidn, circulacidn y recepcidn de significados sociales.

La cultura fue el lugar de convergencia que inicié los estudios culturales en Inglaterra. El término “cultura”
sigue siendo muy complejo. Aun después de teorizarlo tanto, el término representa el ambito de una

convergencia de intereses y un area de riqueza, pero también de tensiéon (Hall, 2010, p. 31):

Los estudios culturales tienen multiples discursos, tienen muchas historias diferentes. Son todo un
conjunto de formaciones. Tienen sus propias coyunturas y momentos diferentes en el pasado. Han
incluido diferentes clases de trabajo [...]. Los estudios culturales han tenido muchas trayectorias; mucha
gente ha tenido diferentes trayectorias a través de ellos, han sido construidos por un nimero de
metodologias y posiciones tedricas distintas, todas en disputa (Hall, 2010, p. 52).

El desacuerdo frente a los campos disciplinares de soporte de los estudios culturales se debe justamente
a que existen paralelamente varias disciplinas que se adjudican tal responsabilidad, no solamente las
relacionadas con el andlisis de las lenguas modernas, sino también la ciencia politica, la geografia y la
sociologia, entre otras (Byram, 2000, p. 42). Los estudios culturales tienen la vocacién de permitir a las
personas entender lo que estd sucediendo, y especialmente proporcionar maneras de pensamiento,
estrategias de sobrevivencia, y recursos para la resistencia a los que son excluidos en términos

econdmicos, politicos y culturales de algo que podria llamarse acceso a la cultura de la comunidad

nacional (Hall, 2010, p. 27).
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No obstante, desde el comienzo de los estudios culturales se ha defendido la idea de que estos no pueden
estar limitados a los contenidos de los libros de texto y que, tanto profesores como estudiantes de
lenguas, deben asumir un papel de etnégrafos, (Byram y Esarte-Sarries, 1991, p. 10) y evitar el papel de
alumnos de lectura en lengua extranjera o de futuros turistas, (Barro, Jordan y Roberts, 1998, p. 76). Esta
disposicidon de concebir a profesores y alumnos como etndgrafos corresponde a otra de las tendencias
evidentes del conflicto semantico entre cultura y civilizacién, unida a los avances tedrico-practicos de la

antropologia dentro del contexto europeo (Byram, 1997, p. 53).

Paralelamente con las criticas al hablante nativo y a la visidn nacionalista, los estudios culturales britanicos
dieron una respuesta sobre dos ideas fundamentales: una era que la ensefianza de lenguas, proyectada
desde una nocién nacionalista, no tiene en cuenta la relacidon con el contexto sociocultural de los
aprendices. Por otro lado, se criticaba que la ensefianza masiva de lenguas como el inglés en paises
tercermundistas puede conducir a una neo colonizacidn cultural en la medida que se pone en contraste y
se proyecta socialmente una cultura como muy superior a otras. Esto puede llevar a generar aprendices
llenos de prejuicios, cuya ineptitud cultural ird en detrimento de su crecimiento individual a la vez que su

capacidad de aprender lenguas de manera exitosa se vera afectada. (Clarke y Clarke, 1990, p.31).

Por otra parte, en el contexto estadounidense, se identifica a Lado (1957) como precursor de discusiones
gue trajeron consecuencias practicas en el contexto de la ensefianza del inglés. Lado propuso un enfoque
comparativo entre la cultura propia del aprendiz con la cultura extranjera como una forma de
acercamiento al modelo fonoldgico, gramatical, semantico y cultural por parte del estudiante y expuso
una vision relativista de la cultura para ser aplicada en los contextos de ensefianza de lenguas extranjeras
bajo el supuesto de que la cultura corresponde a un asunto que goza de poca comprensidn. Asi, “La cultura
y la lengua estan inmersas en una relacion inevitable. Existe una paradoja que se demuestra en las formas
perfectas de uso lingliistico que se pueden desarrollar por la imitacién de patrones correctos” (Vardn,

2014, p. 130).

Lado opinaba que la falta de habilidad para describir maneras culturales es evidencia de que este aspecto
del aprendizaje es susceptible de mejorarse de la misma forma que se mejora la habilidad para describir
un sistema lingtiistico, si se estudia en detalle. No obstante, argumentaba este autor, no todo el mundo
desarrolla la habilidad de describir los fenédmenos lingliisticos, aun cuando se hayan desarrollado patrones
correctos de uso. Lo mismo sucede con la cultura, de ahi que se deba incluir este tema en la ensefianza

de lenguas (Lado, 1957, pp. 110-111). En relacién con el componente cultural de los libros de texto, Lado
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se expresé en contra del disefio de contenidos en estos, diciendo que la linglistica debia plantearse

seriamente y avanzar en la comparacién cultural pero que, en todo caso, esa visiéon de la dimensién

cultural deberia ser evidente en los libros de texto de lenguas extranjeras (Lado, 1957, p. 1).

La intencidn de Robert Lado de otorgar reconocimiento cientifico al tema cultural en las lenguas se
consolidd con Nelson Brooks (1960), quien incorporé elementos importantes de discusiones dadas en la
antropologia de la época al plantear la necesidad de que, tanto estudiantes como profesores,
implementaran una metodologia de trabajo basada en la etnografia con el propdsito de consolidar una
comprension sobre las formas de vida y de comunicacion de la cultura objeto de estudio. Un problema
gue va mas alld del lenguaje tiene que ver con las confusiones que resultan frecuentemente del uso de
palabras ambiguas. Los significados se construyen socialmente, tanto asi, que algunas palabras transitan
por construcciones de multiples semanticas en contextos especificos. Por lo tanto, resultan inesperadas y
desconocidas para interlocutores de lenguas extranjeras. Estos significados no suelen encontrarse ni

explicarse en los didlogos o contenidos de los libros de texto (Brooks, 1960, p. 80).

Los elementos de la cultura se dividen en materiales y no materiales. Es en esa divisién donde se debe
centrar el énfasis en los curriculos de lenguas. Las creencias y los comportamientos tienden a manifestarse
en disefios o patrones que se evidencian y que se incrustan alrededor de ciertos puntos focales de
pensamiento y actividad, los cuales pueden ser referidos como situaciones en los libros de texto (Brooks,

1960, p. 85).

Este autor planted la necesidad de construir curriculos en los cuales se estudien diversas manifestaciones
culturales, y propuso una muy amplia lista de sesenta temas, entre los que se encuentran elementos
materiales y no materiales, entendidos como situaciones tipicas para su estudio en clase. Temas como
dar y el recibir comidas, fabricacién y uso de herramientas, preparacidon y ocupacion de alojamientos,
interacciones, comprension y uso del tiempo y del espacio, recreacién, trabajo, aprendizaje, roles de
género, reacciones a eventos vitales como nacimiento, enfermedades, muerte, transformaciones
simbdlicas evidenciadas en el lenguaje, en ritos, mitos, actitudes y creencias, se incluyeron en esta lista.
(Brooks, 1960, p. 101). Los libros de texto se publican bajo una concepcidn de cultura del siglo XIX. Los
contenidos culturales presentan lo pintoresco e inofensivo de las culturas ofreciendo informacién muy
escueta de geografia, clima y economia, pero no ofrecen relaciones de esos datos con las caracteristicas

mas importantes de las culturas. No existe en libros de texto una seccidn transversal de lo que se puede
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aprender, observary explorar acerca del significado de los comportamientos ni de los sistemas de valores

de esas culturas (Brooks, 1960, pp. 89- 90).

A pesar de las criticas, resulta importante destacar que, durante los afios cincuenta y sesenta, la
publicacion de libros de texto mostré cambios significativos en disefios y contenidos, hubo un aumento
de la producciony el consumo, de tal modo que la confianza generada por estos nuevos contenidos obligd
a otras dinamicas, no solamente en las aulas, sino también en el mercado dedicado a la ensefianza de
lenguas. Antes de los afios cincuenta del siglo XX, los libros de texto de lenguas se disefiaban solamente
para propositos linglisticos, conteniendo en ellos ejemplos de temas gramaticales caracterizados por
frases aisladas, didlogos, proverbios, anécdotas, cuentos de hadas, y extractos literarios (Risager, 1991, p.
181). Durante las décadas de los cincuenta y sesenta, se observé una transicion en el disefio de contenidos
de los libros de texto hacia una orientacion mucho mas sistematica en la que se percibié un cambio
significativo en el énfasis hacia uno mas centrado en la cultura y en la idea de ensefiar lenguas extranjeras
con el propésito especifico de preparar a los aprendices a desenvolverse como turistas en el pais o paises

de habla de la lengua estudiada (Risager, 2007, pp. 26-27).

En relacidn con las propuestas metodoldgicas que dieran cuenta de los cuestionamientos disciplinares en
torno a lo cultural en la ensefianza de lenguas, es importante recalcar que a mediados del siglo XX el
método audio lingual se destacd como propuesta metodolédgica de importancia debido a que a los
profesores de lenguas se les transmitio la idea de que la teoria audio lingual daba respuesta a necesidades

y discusiones epistemoldgicas propias de ese momento.

La teoria audio lingual fue probablemente la primera teoria de enseflanza de lengua directa y
abiertamente derivada de la lingliistica y de la psicologia. Sin embargo, este método se basd en tendencias
que prevalecieron desde finales del siglo XIX, entre las cuales estd la de que el hablante nativo
corresponde a un modelo fonolégico perfecto, lo cual llevé a nuevas discusiones y cuestionamientos sobre

la imitacion de los aprendices en comportamientos, actitudes e ideologias (Stern, 1983, p. 463).

Durante los afios cincuenta del siglo XX, la efectividad en el uso de la lengua extranjera era, como ahora,
preocupacion y objetivo de maestros e instituciones. En dicha busqueda surgié el lamado método audio
lingual, el cual se relaciond con los programas disefiados para entrenar soldados americanos en el uso y
comprension de lenguas extranjeras (Johnson, 2008, p. 268) y (Vez, 2001, p. 340). En el método audio

lingual se concebia a la lengua como habito y se usaban los didlogos como estructura principal para
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representar situaciones de la vida diaria con la idea implicita de ofrecer al aprendiz una muestra de su
cultura para su comprension e imitacion (Richards y Rodgers, 2001, p.55), (Stern, 1983, p. 462) y (Vez,
2001, p. 341). El método audio lingual buscaba dar oportunidades a los alumnos para practicar estructuras

linglisticas preseleccionadas y presecuenciadas, con un énfasis especial en la forma y estructura de la

lengua estudiada (Kumaravadivelu, 2006, p. 90).

Ultimas décadas del siglo XX: estudios culturales y competencias en las aulas de lenguas

En las ultimas décadas del siglo XX se dieron multiples e interesantes discusiones alrededor del concepto
de competencia lingliistica y comunicativa. La tendencia de las criticas se enfocaba en recalcar que cuando
una lengua extranjera se usa para la comunicacién entre individuos en tiempo real, la competencia
linglistica resulta insuficiente. Por ello, “Los individuos, de hecho, necesitan no solo la competencia
linglistica, sino también la habilidad de hablar apropiadamente para escoger el lenguaje mds adecuado
para la ocasion, la persona y el tema del que se estd hablando” (Byram, 2008, p. 78). Existia una critica
aun mas fuerte en relacién con el hecho de que en la descripcién de competencia comunicativa se
presentaba un andlisis de cdmo los “hablantes nativos” interactuaban, pero no tomaba en cuenta la
naturaleza particular que encierra el hablar en una lengua extranjera. Por esta razén, la teoria de la
competencia comunicativa tenia que cambiar y ser desarrollada en consideracion con lo que sucede
cuando la gente se moviliza a otros paises en los que se enfrentan a diversas visiones de mundo,

ideologias, creencias y culturas (Byram, 2008, p. 79).

La evolucién de una competencia linglistica hacia una competencia comunicativa se hizo clara cuando se
establecié un contraste entre el conocimiento acerca de las reglas y formas lingtisticas y el conocimiento
gue capacita a un individuo para comunicarse de manera funcional e interactiva teniendo en cuenta el
contexto. De ahi que la competencia comunicativa se defina como el saber bdsico que permite a los
humanos usar el lenguaje como herramienta de comunicacién en contextos sociales definidos. La
competencia comunicativa corresponde a una nocidon dindmica que se basa en la negociacidon de
significados entre los interlocutores, aplicable tanto a la comunicacién oral como a la escrita, que se

actualiza en un contexto o espacio particular (Pérez Martin, 1996, p. 317).

En el contexto de las discusiones alrededor del tema de la competencia comunicativa surgieron una
variedad de autores, quienes, no solamente desde la linglistica, sino a partir de diversas perspectivas
tedricas e intereses reaccionaron a las teorias chomskianas, aludieron al concepto de competencia y

presentaron propuestas, modelos vy tipificaciones de tipo jerarquico para interpretarla y subdividirla en
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aspectos que pudieran ser observados, descritos y evaluados. Entre los autores mas destacados que
presentaron propuestas que afectaron directamente la ensefianza de lenguas extranjeras en

concepciones y practicas se encuentran (Hymes, 1979, pp. 18-26), (Savignon, 1983, pp. 240- 249), (Van
Ek, 1986, pp. 35-41), (Berns, 1990, pp. 80-88), y (Bachman, 1990, pp. 82-84).

En todas las propuestas presentadas durante las uUltimas décadas del siglo XX, es posible evidenciar un
factor comuin que tiene que ver con la consideracidn a los aspectos socioculturales como un elemento
clave que debe ser tenido en cuenta en el uso de las lenguas. El interés inusitado en la sociologia y la
linglistica y la descripcidon del uso del lenguaje dentro del contexto social y cultural trajeron como
consecuencia serios cuestionamientos acerca de la autonomia de la linglistica americana de los afos
setenta. Se tuvieron en cuenta otros aspectos en la comunicacién tales como el qué, el cdmo, el por quién,
a quién, de qué manera, y bajo qué circunstancias sociales particulares algo puede ser o no ser dicho.
Estos debates lograron que la linglistica ampliara su marco de referencia a una consideracion mucho mas

profunda por lo social y cultural en relacién con la comunicacion humana (Saville- Troike, 2003, p. 6).

Por otra parte, en el contexto britanico, a finales de la década de los ochenta, se propuso la idea explicita
de rechazar el nombre tradicional de Background Studies, por considerarlo inadecuado con las
caracteristicas propias de los desarrollos en el drea de la ensefianza de lenguas. Se percibia entonces una
tendencia declarada hacia la consideracién de aspectos sociales y culturales como elementos vitales en
los curriculos y se fortalecio la idea de que la ensefianza de lenguas ha estado siempre directamente
relacionada con el aprendizaje cultural. Byram (1989) propuso concretamente que la educacidn en
lenguas aceptara la suscripcion explicita a un area general llamada estudios culturales (Byram, 1989, pp.
3-4). Desde una perspectiva enfocada a la ensefianza de lenguas, el objetivo general de los estudios
culturales radica principalmente en la comprensién de grupos culturales o sociedades particulares,
partiendo de una concepcion de cultura como sinénimo de lo que se denomina en inglés a particular way
of life que, como se ha explicado en apartados anteriores, corresponde a un area que guarda relacién con
la idea de brindar informacidn sobre el territorio nacional en el que se habla la lengua que se aprende

(Byram, 2000, p. 42).

En los curriculos universitarios de lenguas modernas de los ultimos afios se ha dado un cambio importante
al incluir en los estudios culturales las expresiones literarias femeninas, o manifestaciones homosexuales,
asi como el estudio del fendmeno poscolonial, el cual plantea explicita e implicitamente un desafio al

espiritu universalista que se habia venido dando en la ensefianza de las llamadas lenguas modernas.
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(Phipps y Gonzalez, 2004, p. 38). Los estudios culturales surgen de la emergencia de un punto de partida
“posdisciplinar” para recoger intereses multiples asociados con otros paises o culturas. Al definir los
estudios culturales como posdisciplinares, se ofrece un modo de invitacién a una amplia gama de campos
principalmente politicos. El alcance de los estudios culturales sobre la literatura, el cine, el arte, la
arquitectura, la musica y la vida diaria se enfoca en cuestiones de identidad y poder, de justicia social y
diferencia. En un mundo de stper complejidad donde los marcos de referencia del conocimiento y de la
comprension se encuentran siempre en conflictos sin esperanza, nuevas formas de comprensién cultural
requieren a su vez nuevas formas de expresiones politicas e intelectuales. Las lenguas modernas se
encuentran en conflictos y contradicciones entre los avatares de la lengua y la cultura (Phipps y Gonzalez,

2004, p. 39).

El tema de los estudios culturales, no solamente forma parte de los cursos de entrenamiento para
profesores de lenguas, sino que a ellos se suscriben hombres de negocios, politicos, administradores,
burdcratas y periodistas, ademads de instituciones de todos los niveles. Este autor argumenta que esta
area merece un lugar especifico en los programas de entrenamiento de psicélogos, profesores,
trabajadores sociales, pero especialmente de los profesores que tienen a su cargo el manejo de conflictos
causados por la presencia de lenguas y, por lo tanto, de culturas locales y extranjeras en los contextos
escolares. En otras palabras, son ellos quienes tienen que ver directamente con diferencias sociales,

culturales, politicas y educativas (Byram, 2000, pp. 41-42).

Los estudios culturales en la ensefianza de lenguas extranjeras deben necesariamente conducir, no tanto
al desarrollo de la competencia cultural, como de lo que ellos denominan comprensién intercultural.
(Byram y Esarte-Sarries, 1991, p. 200). Los estudios culturales deben ser entendidos como una dimensidn
importante de la formacién de los docentes de lenguas especialmente dentro del marco de una educacién
liberal Byram (2008, p. 227). La cultura, por su parte, debe ser concebida como travelling, para enfatizar
que, en el aprendizaje de lenguas y culturas extranjeras, el aprendiz intercultural se ubica en algun lugar
de movilidad, mas que estatico, en el cual los mundos se construyen a través de la visiéon de un viajero.
(Corbett, 2003, p. 98). Esta perspectiva ubica los estudios culturales en el aprendizaje de lenguas desde
una perspectiva identificada como post-modern consciousness of culture, la cual permite a los estudiantes
la experiencia de ser ambos, parte del aprendizaje cultural, pero, al mismo tiempo, aportar desde su
conocimiento a las personas y contextos extranjeros en los cuales viven, ya sea por tiempos prolongados

o no (Alred, Byram y Fleming, 2003, pp. 117- 118).
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La influencia de los estudios culturales en el aprendizaje de lenguas se evidencia tipicamente en el andlisis
de texto. En este tipo de estudios, el andlisis del discurso juega un papel fundamental pues aporta en la
comprension de las tradiciones literarias del analisis textual aplicable a categorias de analisis de textos

impresos, audiovisuales o fotogréaficos para desarrollar una visiéon de los patrones sociales. El objetivo

central de los estudios culturales es brindar un andlisis mds general de los temas culturales y sociales que

pueden contarse a partir del analisis del texto (Roberts et al., 2001, pp. 28-29).

Todas estas aportaciones trajeron una consecuencia y es que a finales del siglo XX y comienzos del XXI, se
evidencio una reaccion contundente a la idea de imitacidn del modelo provisto por un supuesto hablante
nativo estdndar, el cual, de hecho, no existe. Parte de las razones del proceso de cuestionamiento del
hablante nativo como modelo a seguir en el aprendizaje de lenguas se debe a que la idea de hablante
nativo resulta politicamente sospechosa por identificarse como parte de una imposicién idealizada ante

la cual los aprendices no se pueden resistir (Byram, 2008, pp. 57-58).

Una de las criticas mas duras a la idea de hablante nativo en la ensefanza de lengua es que el hablante
nativo ha sido idealizado desde la perspectiva monocultural como una persona con una innata y completa
competencia en la lengua. Los conceptos de hablante nativo y lengua materna sostienen una ideologia
muy particular de primacia de aquellos que nacieron en un ambiente particular en el cual se propone a la
lengua como un instrumento de comunicacién y al lenguaje como un simbolo social de identificacién el
cual enfatiza en lo bioldgico a expensas de lo social. Tales conceptos tienden a implicar que un lenguaje
se hereda, ya sea genéticamente o por formar parte de un grupo social homogéneo. Existe una fuerte
correspondencia entre tener la ciudadania de un pais y ser nativo de una lengua materna y poseer un alto

nivel de proficiency en todos los dominios de la lengua (Pennycook, 1994, pp. 175-176).

El hablante nativo ha permanecido inamovible en la ensefianza del inglés en términos transnacionales. La
apropiacién y transferencia inicial del concepto de Hymes de competencia comunicativa desde un
contexto investigativo etnografico a uno pedagdgico ha traido como consecuencia el uso de contextos
sociales abstractos e idealizados basados justamente en el uso que de su lengua hacen los hablantes
nativos. Al traer al contexto pedagdgico de lenguas extranjeras y segundas un concepto construido con
otros propdsitos iniciales hace que nociones importantes como la de apropiacion pueden ser mal
entendidas, alteradas y guiadas dentro de una serie de prescripciones que se presentan como el

procedimiento correcto en la ensefianza y el aprendizaje de lenguas (Leung, 2005, p. 119).
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En el contexto de ensefianza de lenguas deberia existir una pedagogia dialdgica en la cual los limites se
exploran en el salén de clase de tal manera que los aprendices pueden empezar a usar la lengua
extranjera, no como nativos imperfectos, sino como hablantes en su propio derecho. Tal enfoque,
involucra la idea del reconocimiento del derecho a comportarse y sonar extranjero (Kramsch, 1993, p. 28).

|ll

La ensefianza de las lenguas extranjeras no puede ser institucionalizada para mantener el “status quo”,
sino mas bien el propio punto de vista del aprendiz, con soporte del profesor, a quien ella reconoce como
un agente del cambio social de concientizacidon entendiendo su funcidn pedagdgica como una en la cual

los aprendices llegan a ser sujetos mas que objetos (Kramsch, 1993, p. 243).

Siglo XXI: el aprendiz de lenguas como hablante intercultural Kramsch

Un concepto fundamental que ha aparecido en las ultimas décadas corresponde al de hablante
intercultural el cual, ciertamente, surge como consecuencia inevitable de las tendencias tedricas
contemporaneas sobre discurso poscolonial, interculturalidad, identidades, linglistica cultural, pedagogia
critica y educacién en lenguas extranjeras, especialmente. Este concepto fue propuesto por Byram y
Zarate (1997), quienes lo definen como un aprendiz de la lengua extranjera identificado como un
especialista en el transito de propiedad y valores culturales y quien hace uso total de las oportunidades
para establecer contactos transculturales que le permitan tener diversas experiencias y, como
consecuencia, ampliar los marcos de referencia culturales de manera constructiva y critica (Byram, 2000,
p. 298). La idea de hablante intercultural representa una reaccién critica en contra de las propuestas de
Van Ek (1986), argumentando que coexiste un problema serio con el implicito del hablante nativo en el
desarrollo de la competencia sociocultural propuesta por Van Ek (1986), dado que el hablante nativo
corresponde a una forma idealizada de modelo en una competencia, aunque insuficiente en elementos,
pues la competencia sociocultural no puede limitarse a los significados convencionales de un solo

contexto.

Un aprendiz de lenguas debe ser concebido como un individuo completo y no como un casi nativo. El
predominio del hablante nativo resulta absurdo pues los hablantes nativos son diversos, multifacéticos,
algunas veces multilinglies y tienen competencias y carencias que varian entre ellos de acuerdo con los
contextos en los que se desempefian (Byram, 2008, p. 58). Un hablante intercultural esta consciente de
las diferentes posibilidades culturales que le puede brindar un simple evento de intercambio de
informacidn para escoger un estilo de comunicacidn que le permita probar hipdtesis sobre lo que funciona

mejor en ciertos contextos (Corbett, 2003, p. 138).
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Un hablante intercultural es un privilegiado que ha desarrollado un sentido extremo de responsabilidad
personal e individual en el uso de las palabras y en el origen de sus significados y como alguien que se

mueve facilmente entre comunidades discursivas observando y aplicando el lenguaje que resulta mas

apropiado para cada contexto (Kramsch, 1998, pp. 27-31):

Los hablantes interculturales pertenecen a un grupo privilegiado pues tienen a su disposicion mas de un
repertorio cultural y linglistico. Esto se hace evidente en la forma en la cual ellos marcan identidades,
actitudes y alianzas que sefalan funciones discursivas y formalidades en los lenguajes a los cuales ellos
acceden. Al mismo tiempo, los hablantes interculturales han experimentado los malos entendidos
interculturales lo cual les permite estar en posibilidad de crear formas de humor estéticas en relacién con
las ambigliedades pragmaticas producto de la convivencia comun con varias lenguas (House, 2007, p. 16).
Dado que vivimos en un mundo complejo, el cual demanda inevitables relaciones entre culturas y una
comprension de los comportamientos diversos y actitudes de los otros, “los hablantes interculturales,
como aprendices, deben convertirse en mediadores tratando de interpretar y conectar simultdaneamente
dos o mas formas de comprender el mundo. En situaciones donde al menos dos lenguas y culturas se
intercambian, ellos deben estar preparados para funcionar eficientemente en los espacios comunicativos
alternos e inesperados en los que interactian” (Coperias, 2007, p. 63). Cuando las gentes de diversos
idiomas y paises interactuan socialmente, ellos brindan sus conocimientos y habilidades a la situacion
comunicativa, de tal manera que el éxito de tal interaccién depende del mantenimiento y mediacién de
reales relaciones humanas, con lo cual, los factores actitudinales cobran gran importancia. Al mismo

tiempo, ambos aspectos, conocimiento y actitud, estan influenciados por los procesos de comunicacién

intercultural (Coperias, 2007, p. 64).

Esto quiere decir que las habilidades de interpretacion de diversos aspectos de las culturas en juego deben
ser integradas con una filosofia de la educacion politica y dependen en gran parte de la sabiduria cultural
de los aprendices. La frase hablante intercultural puede ser sinénimo de mediador intercultural, aunque
el término hablante resulta mds atil porque es una nocién en la que se otorga lugar de importancia al
lenguaje y a las implicaciones de la competencia lingiistica en la mediacidon de significados. Actuar
interculturalmente presupone ciertas actitudes, conocimientos y habilidades que necesitan ser
aprendidas (Byram, 2008, p. 69). La idea de interaccidn del aprendiz enfrentando situaciones
interculturales puede ser relacionada tedricamente con las definiciones poscoloniales de “tercer lugar de
interaccion” de (Bhabha, 2002, p. 225) y de “hybridacién” de (Bhabha, 2002, p. 86); con la definicién de
Alred, Byram y Fleming (2006) de Intercultural Citizen y de Byram (2008), de Intercultural Citizenship, con
el concepto de (Giroux, 2005, pp. 20-22) de Border Crossers y con la propuesta de (Kramsch, 1993, pp.
233-257) de Third Place, la cual es rebautizada como Third Culture en (Kramsch, 2009, p. 233).
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